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Si tuviésemos que en-
contrar un hilo conductor 
del conjunto de la obra de 
Basil Bernstein no cabe 
duda que sería la referen-
cia al lenguaje. A cómo el 
lenguaje estructura a los 
seres humanos en el pro-
ceso de socialización, a 
cómo constituye su prin-
cipal herramienta para 
aprehender el mundo, a 
cómo los contextos en 
los que se produce la so-
cialización y la educa-
ción se caracterizan por 
las maneras de usar el 
lenguaje, a cómo el len-
guaje es a la vez "juez y 
parte": cómo estructura y 
cómo es estructurado, 
cómo limita y cómo posi-
bilita, a cómo marca las 
categorías sociale (clase 
social, sexo, raza, etc) 
en la esencia misma del 
proceso de socializa-
ción, a cómo en fin el len-
guaje se subordina, a la 
vez que encarna y cons-
tituye, un principio más 
amplio y general, que no 
es sino la propia trama de 
lo social: las formas de 
división del trabajo, el re-
parto y constitución del 
poder, las formas de con-
trol. 
Y, sin embargo, la obra 
de Bernstein no es en 
modo alguno una teoría 
del lenguaje, y ni tan 
siquiera es predominan-
temente sociolingüística. 
Sin decir tampoco que lo 
sociolingüístico es en 
Bernstein algo de poca 
importancia ( pues no se-
ría cierto), cabe señalar 
que el sentido global de 
su obra, aquello que ha 
perseguido a lo largo de 
tantos años, aparece só-
lo cuando se practican 
otras lecturas. Atkinson 
(1985) ha insistido con 
razón en este punto: la 
necesidad de leer a 
Bernstein en clave es-
tructuralista. Sólo así las 
dicotomías rígidas que 
suelen ser el estandarte 
reconocido de su trabajo 
(código restringido / códi-
go elaborado, familia per-
sonal/familia posicional, 
pedagogía visible / peda-
gogía invisible, escuelas 
cerradas/escuelas abier-
tas, solidaridad mecáni-
ca/solidaridad orgánica, 
etc.) se nos aparecen co-
mo el intento de elaborar 
un andamiaje para pensar 
el campo social. Sin em-
bargo, algunos de los 
planteamientos más in-
teresantes - y más des-
conocidos de su obra-, 
tales como la introduc-
ción de los conceptos de 
clasificación, enmarque o 
encuadre (framing), regla g' 
de reconocimiento, regla !!l. 
de realización, discurso OJ 
pedagógico, la concep- ~ 
ció n del código como un ~ le. mecanismo posicionador, (1) 
etc. nos parecen consti- S' 
tuir elementos desbor-
dantes de un enfoque 
1/1 
o 
n ¡;;. 
sólo estructuralista 1 . o. 
Puede resultar extraño ~ 
que consideremos esta CD 
cuestión importante, ~ 
pues no es habitual ni le- c: 
er a Bernstein como a un ~. 
estructuralista, ni mucho (1) 
menos cuestionarse los g. 
límites de tal lectura. Y, n 
Al 
sin embargo, no deja tam- n 
bién de extrañar que el g: 
movimiento estructural, 
que constituye todo un 
paradigma de las cien-
cias de nuestro siglo, y 
más específicamente el 
movimiento estructuralis-
ta francés de los años 
40, 50, 60 Y primeros 
setenta, que tanta in-
fluencia tuvo sobre las 
ciencias humanas y so-
ciales, no tuviera re-
percusión importante ni 
en la sociología propia-
mente dicha ni, desde 
luego, en la pedagogía. 
Sólo por generalización 
de resultados, como en el 
caso de Piaget, la educa-
ción ha recibido la 
influencia de estos pen-
sadores (y quizás del 
más estructural de todos 
ellos, pero del menos es-
tructuralista), pero sien-
do pensada más como 
contexto del desarrollo 
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individual que propia-
mente como fenómeno 
social. La ausencia de 
una reflexión estructura-
lista sobre la educación 
ha tenido la consecuen-
cia (a nuestro entender 
negativa) de no introducir 
de manera central en el 
campo teórico de la pe-
dagogía, de la teoría de la 
educación, la típica se-
paración entre fenómeno 
(o conducta) y estructu-
ra, así como la consi-
guiente búsqueda de los 
elementos estructuran-
tes de la relación o comu-
nicación educativa. Esta 
distancia ética , en el 
sentido de la célebre dis-
tinción de Pike, que es 
constitutiva de cualquier 
reflexión estructural y 
que obliga a tratar los he-
chos estudiados como 
cosas o como hormigas2 , 
es quizá otra de las au-
sencias más lamentables 
de gran parte del pensa-
miento pedagógico con-
temporáneo, todavía 
preso en posiciones 
idealistas, que pretenden 
subjetivizar la teoría, a la 
manera de una especie 
de "ideología espontánea 
del maestro" -si se nos 
permite copiar/trasladar 
la expresión althuseria-
na. Estos y otros prole-
gómenos son las que se 
dan ya por sentados en 
el abordaje que Bernstein 
hace de lo educativo, y 
mucho más al considerar 
la cuestión desde una 
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óptica social: resaltando 
más, si cabe, las interre-
laciones, los aspectos 
sistémicos entre todos 
los elementos del univer-
so educativ03 . 
Algunos de los textos 
aquí reunidos, y en espe-
cial las propias respues-
tas de Bernstein a unas 
preguntas que le formula-
mos, i ns is t irán sobre 
esta cuestión, por lo que 
no lo haremos más y nos 
limitaremos por nuestra 
parte a contextualizar el 
desarrollo de las ideas de 
Bernstein. 
Las referencias de Ber-
nstein sobre la educación 
aparecen, ya muy pronto, 
en frentes distintos: por 
una parte, en todo lo que 
atañe a la investigación 
de los códigos: la educa-
ción, o mejor la escuela, 
es ahí un medio neutro en 
el que los niños de dife-
rente clase social res-
ponden diferentemente 
en función de su cultura 
previa. Neutro pero no 
neutral: la escuela utiliza 
el código de la clase me-
dia y marca por tanto el 
sesgo de esas respues-
tas diferenciales; de al-
guna manera es como un 
escenario en el que los 
actores representan su 
papel sin saberlo. Las po-
siciones tanto de alum-
nos como de maestros 
estarían mayoritariamen-
te sobredeterminadas; 
unos por utilizar o no el 
código dominante, sentir-
se "como en casa" al es-
tar en la escuela -al 
menos en lo que afecta a 
las formas de construc-
ción del sentido-o por el 
contrario desconocer las 
pautas de comunicación 
y sentirse extraño ante 
un conocimiento lejano y 
abstracto que, sin embar-
go, es el que define.cual-
quier pauta en la 
institución escolar. Los 
otros, los maestros, por 
tener enfrente a niños 
que hablan y piensan co-
mo ellos (o que están en 
el camino de hacerlo), o 
bien a niños cuyo interés 
por la cultura que el 
maestro encarna es muy 
bajo, que prefieren otras 
fuentes y formas de co-
nocimiento y que sólo va-
loran el impartido en la 
escuela por el título final 
que permite acceder en 
condiciones algo menos 
malas al mercado de 
trabajo. Las versiones 
dadas por algunos divul-
gadores de esta primera 
versión de la teoría fue-
ron de lo más mecanicis-
ta (y por tanto de lo más 
claro), por más que no 
fueran exactas. El si-
guiente cuadro sintetiza 
esta concepción inicial, 
tal y como habitualmente 
es explicada por terce-
ros4 ( cfr. pág. 13): 
Este pequeño drama se 
habría repetido sin cesar 
desde el inicio de la esco-
larización obligatoria (en 
el siglo XIX) y con más 
fuerza cuando el acceso 
a la escuela primaria, a la 
educación básica, habría 
sido ya un fenómeno de 
masas en los paises oc-
cidentales (en nuestro si-
glo). Su simplicidad es el 
propio garante de su efi-
cacia: toda la psicotecni-
ficación de la escuela no 
es sino el reflejo de una 
trama que ocurriría muy 
por encima, o muy por 
debajo, pero que en cual-
quier caso los actores 
i nt erpret arían mayori-
tariamente sin saberlo y 
sin posibilidad alguna de 
superación -en buena ló-
gica estructuralista-, y 
cuyas contrapartidas po-
líticas habrían sido (en el 
mejor de los casos) 
campañas de educa-
ción compensatoria que 
habrían olvidado la ver-
dad presente en el título, 
y en el contenido, de un 
famoso artículo de Ber-
nstein: "la educación no 
puede compensar por la 
sociedad". 
Este argumento, por 
otra parte, es el que se 
halla presente en todos 
los teóricos de la corrien-
te sociológica que conci-
be la educación como 
reproducción. Desde 
Bourdieu y Passeron 
(1970), Baudelot y Esta-
blet (1971) Y Bowles y 
Gintis (1975), estas tres 
célebres parejas han in-
sistido, aunque con mati-
ces y énfasis bien 
distintos, en considerar 
que la escuela, y en ge-
neral el sistema educati-
vo, no es sino una correa 
de transmisión de la so-
ciedad clasista. Gran 
verdad, desde luego, 
aunque deba ser acotada 
y comentada. Sobre todo 
en el caso de la posición 
de Bourdieu, habitual-
mente leída y mal leída, 
en relación sólo a La Re-
producción. Pero Bour-
dieu es un autor cuya 
larga y compleja polémica 
para superar-conservan-
do lo mejor del estructu-
ralismo lévi-straussian05 
no vamos a retrazar aquí 
(para una presentación 
del work in progress has-
ta ese momento, Sán-
chez de Horcajo, 1979), 
si bien su influencia so-
bre Bernstein, y sobre to-
da la sociología de la 
educación británica en 
general, es notoria (p.e. 
MacDonald, 1977; Cox, 
1987 para situar las rela-
ciones de complementa-
riedad entre ambos 
autores). En otros 
casos, la relación del sis-
tema educativo con el 
sistema social considera-
do globalmente ha sido 
mucho menos compleja: 
las teorías de la corres-
pondencia o de la doble 
red de escolarización 
(para las dos clases so-
ciales principales), han 
postulado que el sistema 
educativo no es sino un 
mero reflejo (ien buena 
lógica leninista!) del sis-
tema productivo, y que 
sus relaciones funcio- OJ 
nales se hallan siempre y ~ 
completamente determi- :::1 !e. nadas por la infraestruc- !!!. 
tura. Sin negarles su bue- :::1 
na dosis de verdad, y 1/1 
quizás de verdad en g 
última instancia, lo cierto ~ 
es que se trata de con- ~ 
cepciones periclitadas 
por su extrema simplifica- ~ 
ción de un fenómeno más <g 
complejo. .!!!. 
.!D Po r contraposición CD 
con estos trabajos cita- g. 
dos, la obra de Bernstein n 
suele ser incluída dentro ~ 
de las teorías que con-
templan a la educación 
como un mecanismo, o 
mejor como el mecanismo 
principal, de transmisión 
cultural. De hecho, la 
semántica reciente en 
este campo intelectual es 
de lo más sutil: teorías de 
la... reproducción (Bour-
dieu, Baudelot, Bowles), 
transmisión (Bernstein), 
producción cultural (WiI-
lis), resistencia (Giroux), 
etc. Las diferencias de 
énfasis entre unas y 
otras teorías radica en: 
1 º) cómo piensan el 
papel de la clase domina-
da en el interior del proce-
so educativo (más o me-
nos pasivo, produciendo 
su propia cultura y no 
sólo réplicas de la cultu-
ra dominante, resistién-
dose mal que bien a la 
acu Itu ración ... ) ; 
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2º) el lugar y grado de 
autonomía (relativa) que 
asignan a las agencias 
de socialización, familia 
y escuela especial-
mente; 
3º) la complejidad de 
las interrelaciones que 
postulan- tanto entre 
las agencias y 
agentes, como entre 
los micro y macroproce-
sos, como, sobre todo, 
la manera de comprobar 
los efectos de la maqui-
naria socializadora/ 
educativa sobre los suje-
tos, y 
4º) estar más centra-
das en los aspectos es-
tructurales ( determinar 
qué o quién (se) produce, 
reproduce, transmite o 
resiste) o en los 
aspectos procesuales 
(determinar cómo se 
efectúa el proceso de 
reproducción- transmi-
sión- producción- cultu-
ral- resistencia). 
La posición de Bern-
stein en relación a la 
problemática de la 
reproducción / transmi-
sión se construye en va-
rios momentos de su 
obra, y puede en parte, 
pero sólo en parte, se-
guirse a través de la 
evolución de la noción de 
"código". De hecho, el ar-
gumento genérico, intro-
ducido ant eri arme nt e, 
sobre las diferencias en-
tre niños de distinta 
clase social y su paso 
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por la escuela reposa 
más sobre una concep-
clOn cultural amplia 
(como la defendida por 
Baudelot y Establet, o 
por el propio Bourdieu) 
que sobre la especifici-
dad de la diferencia de 
códigos lingüísticos. 
Efectivamente, ya desde 
el primer momento, y pre-
cisamente para dar cuen-
ta en buena medida del 
éxito o fracaso escolar, 
aparece la noción de 
código como un conglo-
merado de rasgos - "lin-
güísticos", desde luego, 
pero muy relacionados 
con la conducta del suje-
to y con sus capacidades 
cognitivas-, que intentan 
conectar las díferentes 
partes anal ít icame nt e 
d is t i ng u idas: sujetos, 
conducta, lenguaje, lo-
gros escolares, clase so-
cial. El primer trabajo de 
Bernstein (1958), en el 
que no aparece la noción 
de código como tal sino la 
de habla o lenguaje 
público/formal, contiene 
ya muchas de las ideas 
posteriores, aunque 
enunciadas de una forma 
todavía poco matizada, y 
una caracterización del 
código [Le. del lenguaje o 
habla público / formal 1 
como una lista de rasgos 
más que como una es-
tructura. Pero no directa-
mente referidas a la 
cuestión de la trans-
misión considerada como 
un problema en sí, sino 
únicamente a la influen-
cia de la clase social 
sobre los "estilos" cognit-
vos o/y lingüísticos de 
los sujetos. 
El desarrollo inicial de la 
teoría de los códigos va a 
consisitir, básicamente, 
en intentar comprobar la 
existencia y modos de 
ambos códigos a través 
de un ambicioso progra-
ma de investigación, real-
izado tanto por el propio 
Bernstein como por los 
miembros de la Unidad de 
Investigación Sociológi-
ca del Instituto de Educa-
ción de la Universidad de 
Londres6 . Sin embargo, 
cabe señalar que los pri-
meros trabajos empíricos 
han sido criticados, a la 
vez que repetidos con re-
sultados semejantes 
pero no idénticos (Law-
ton, 1968). Si básica-
mente los resultados son 
congruentes, la interpre-
tación generada sobre lo 
que implicaba la existen-
cia de los códigos no lo 
es en absoluto; mucha de 
la notoriedad de Bern-
stein proviene en buena 
medida de una (supues-
ta) equivalencia: diferen-
cia de códigos = déficit 
(lingüístico/educativo) de 
la clase obrera. De ahí en 
parte la dificultad de 
"situar" la teoría de los 
códigos: nacida desde 
puntos de vista progre-
sistas y "de izquierda", 
ha sido criticada desde 
esas mismas posiciones 
(Sinha, 1977, Bisseret, 
1979, entre otros). Y, sin 
embargo, no puede decir-
se que el propio Bern-
stein haya entrado en tal 
polémica de manera di-
recta, ni, por otra parte, 
que esté bien formulada. 
La ecuación diferencia = 
déficit lleva directamente 
a pensar que críticas co-
mo las de Labov (1967), 
la más famosa entre to-
das las realizadas, tiene 
auténtico sentido en el 
interior de la teoría de los 
CÓdigos7 . 
La cuestión no es que 
el código elaborado sea 
"superior" al código res-
tringido, que haya un au-
téntico déficit lingüístico 
y cognitivo, cuanto que 
socialmente se valora 
más uno que otro (por 
ser, grosso modo, la ex-
presión de una determi-
nada clase social). Otro 
asunto es considerar, y 
justificar, que deba ser 
así, pensar que efectiva-
mente es mejor utilizar 
formas de comunicación 
elaboradas para el desa-
rrollo de actividades 
prototípicas de nuestra 
sociedad, p.e. la activi-
dad científica. Se mez-
clan dos aspectos 
distintos: 1 º) la capaci-
dad humana para realizar 
tareas complejas, utili-
zando como base un sis-
tema de comunicación 
restringido. Esto es un 
aspecto general, aunque 
básico, del problema: 
Lévi-Strauss (1960) ya 
demostró la capacidad 
del denominado "pensa-
miento primitivo", espe-
cialmente en lo que 
afecta a la complejidad 
de sus sistemas de clasi-
ficación, como para in-
sistir más; 2º) lo que 
ocurre en las sociedades 
occidentales, en las que 
el grado de desarrollo y la 
complejidad de la propia 
sociedad conlleva utilizar 
múltiples formas de co-
municación elaborádas. 
Aunque nuestras socie-
dades utilizan formas ela-
boradas de comunicación 
(Le. independientes de 
contexto, universalistas 
y de significados 
explícitos), se trata-
ría más de una cuestión 
de hecho que de dere-
cho. Y, sin embargo, es 
difícil entender, ni siquie-
ra imaginarse, una 
sociedad compleja, 
postindustrial, que no es-
té completamente fun-
dada en formas 
elaboradas de comunica-
ción ... 
En cualquier caso, e in-
dependiente de las posi-
ciones personales, la 
cuestión de hecho es que 
en nuestras sociedades 
sólo lo relacionado con el 
código elaborado posee 
auténtico prestigio so-
cial. La no-necesidad de 
que sea así puede com-
probarse mediante un ar-
gumento transcultural: a 
la vez que se comprueba g¡ 
cómo uno de los principa- ~, 
les efectos socializado- III 
res y cognitivos de la ~ 
escuela es la propia ~ 
alfabetización y el ¡[ 
acceso a formas de clasi- :1 
ficación universalistas (fl 
(Scribner y Cale, 1973), g 
también es cierto que to- ~ 
do ello está subordinado ~ 
a las propias pertinencias 
culturales sobre lo que se ~ 
va a considerar más im- cg 
portante. Y, sin embar- Dl 
go, no puede menos 1D' 
que notarse la gran simili- ~ 
tud entre el concepto d e ~ 
código elaborado y las ~ 
"consecuencias cogniti- o: 
vas" señaladas por Scrib- :1 
ner y Cale que produce el 
paso por el sistema edu-
cativo formal (y, correlati-
vamente, entre el código 
restringido y el sistema 
de socialización no esco-
lar); para ello, ciertamen-
te, hay que acudir a una 
noción de código mucho 
más semántica que el lis-
tado de características 
presente en el primer tra-
bajo de Bernstein, lo cual 
-resaltar más estos as-
pectos semánticos, ya 
plenamente presentes en 
el artículo prínceps - ,se 
produce ya desde los pri-
meros momentos de la te-
oría de los códigos, tan 
pronto como 1962. 
La idea de código 
aparece ligada a los as-
pectos semánticos de 
cualquier realización 
verbal, a cómo ésta man-
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tiene una relación refe-
rencial particularista, 
local, o dependiente del 
contexto en el que se 
produce (código restrin-
gido), o más bien univer-
salista, menos local, más 
independiente del con-
texto (código elaborado). 
Es esta "orientación al 
significado" lo que cons-
tituye el núcleo de la re-
definición de la idea de 
código -con otros ele-
mentos más, cfr. Bern-
stein (1981) y la 
introducción a Adlam 
(1977)-, y la que puede 
ser detectada en distin-
tas realizaciones del ha-
bla. Si esta redefinición 
se produce ya desde 
1964, no deja de sorpren-
der que apenas haya si-
do tomado en 
consideración por mu-
chos comentaristas de la 
obra de Bernstein. Hacia 
la misma época se produ-
cen dos innovaciones 
más en el sistema teórico 
de la teoría de los códi-
gos que complican un 
desarrollo aparentemen-
te tan lineal, a la vez que 
muestran la dirección fu-
tura que va a tomar la te-
oría: por una parte, la 
indagación de la estruc-
tura de los contextos de 
socialización familiares; 
por otra, las primeras 
tentativas para aprehen-
der el orden propio de la 
escuela, pensada como 
una forma de microsocie-
dad con sus necesarias 
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relaciones de cohesión 
social y con sus efectos 
sobre los maestros y, es-
pecialmente, alumnos 
Los contextos familia-
res son una de las piezas 
claves: dos tipos de fami-
lias son distinguidas (po-
sicionales y personales), 
dos tipos de sistemas de 
roles (adscritos, adquiri-
dos) y, mediante una re-
formulación de las ideas 
del lingüista M.A.K. Halli-
day, cuatro contextos de 
socialización (regulativo, 
i ns t ruct iv o, interperso-
nal e imaginativo). Tam-
bién las relaciones en t re 
familia y escuela. En 
uno de los pocos artícu-
los dedicados al tema 
(Bernstein, 1966), Ber-
nstein utiliza la distinción 
parsoniana entre me-
dios y fines por una par-
te, y la separación entre 
un "orden" instrumental y 
otro expresivo por otra8 , 
para intentar dilucidar la 
posición del alumno, su 
grado de implicación fren-
te a la cultura escolar, en 
función de la clase social 
de su familia y del grado 
de aceptación de los fi-
nes escolares ( instru-
mentales o/y 
expresivos), así como el 
de comprensión de los 
medios (instrumentales 
o/y expresivos) que la 
escuela utiliza para al-
canzar tales fines. Mu-
chas de estas ideas 
están sintetizadas en un 
trabajo clásico, traducido 
a muchas lenguas (Ber-
nstein, 1971), en el que 
sin embargo se utiliza 
profusamente la noción 
de rol , que luego ha sido 
prácticamente abandona-
da, para intentar mostrar 
cómo la investigación so-
bre los códigos sociolin-
güísticos está unida a las 
formas de socialización 
familiares, a la propia 
estructura comunicativa 
de la familia, al sistema 
de roles, y a las clases 
sociales. Como es lógico, 
toda esta problemática 
es difícil y no todos sus 
aspectos han sido trata-
dos ni por el propio Ber-
nstein ni por sus 
colaborad es, a pesar de 
las múltiples investiga-
ciones realizadas en 
esos años9 . 
Pero, en realidad, la 
problemática es mucho 
más compleja que lo 
apuntado. Las formas de 
socialización familiar 
son, sin duda, las más 
básicas e importantes, y 
se producen diferencial-
mente según la clase so-
cial de los padres y la 
estructura familiar. Sin 
embargo, la escolariza-
ción obligatoria es un he-
cho que afecta a la 
totalidad (o casi) de la 
población infantil en 
nuestras sociedades. La 
interpretación de las rela-
ciones familia-escuela en 
términos de la teoría de 
los códigos puede adivi-
narse: la familia constitu-
ye el contexto primario 
de socialización, allí don-
de se crean las primeras 
orientaciones al signifi-
cado, las formas básicas 
de aprehensión de la rea-
lidad a través del lengua-
je, la manera propia de 
significar la experiencia, 
etc., mientras que la es-
cuela constituye un au-
téntico lugar de re-
contextualización, un 
proceso de socialización 
secundaria, donde se en-
frentan los códigos fami-
liares con los propor-
cionados por el discurso 
pedagógico dominante. 
Este proceso de re-
contextualización ha si-
do analizado reciente-
mente 10 (Bernstein, 
1985; Dahlberg, 1985). 
Por otra parte, y como 
hemos indicado anterior-
mente, desde principios 
de los años sesenta se 
empiezan a elaborar las 
bases de un análisis (mi-
cro)sociológico de la es-
cuela. El punto de partida 
es una distinción que se 
mantiene a lo largo de to-
da la obra de Bernstein, 
aunque con otros nom-
bres, y que separa los 
dos grandes ejes de 
transmisión escolar: el 
denominado orden instru-
mental (los conocimien-
tos) y el orden expresivo 
(las reglas morales). Es-
tos dos órdenes se com-
binan con la distinción 
funcionalista entre me-
dios y fines para ofrecer 
una especie de rejilla en 
la que se sitúan las fami-
lias en su relación a la es-
cuela (p.e. familias que 
están de acuerdo con los 
fines del orden instru-
mental de una escuela 
pero no comprenden los 
medios didácticos que se 
utilizan, o cualquiera de 
las otras posibles varian-
tes), situando a los suje-
tos, alumnos o maestros, 
en un determinado posi-
cionamiento previo a la 
práctica educativa. 
Ambos órdenes reapare-
cen casi veinte años des-
pués y con otros nom-
bres en el artículo sobre 
el discurso pedagógico. 
Un paso más en el aná-
lisis del orden expresivo 
se realiza mediante el 
examen de los rituales 
(p.e. utilizar uniforme, 
formar en el patio, etc.) 
en tanto acciones cuya 
función tiende a fomentar 
una determinada identi-
dad grupal o bien una 
diferenciación (en cate-
gorías ligadas a la eqad, 
sexo, etc.). 
Pero, en cualquier ca-
so, todo ello no son sino 
preludios del intento de 
describir y explicar los 
cambios habidos en el or-
den expresivo (aunque 
también i ns t ru mental, 
pero haciendo menos én-
fasis) de las escuelas bri-
tánicas -y, por extensión 
aunque con retraso, tam-
bién españolas. Es muy 
conocida la influencia del ID 
DI pensamiento de Dur- ~ 
kheim en la obra de Bern- ID 
stein. De hecho, el punto !l: 
de partida para compren- :::J !e. der tales cambios es la CD 
particular lectura que ha- S' 
ce Bernstein de los con- VI 
o 
n 
¡¡j' 
el. 
DI 
el. 
ceptos de solidaridad 
mecánica y solidaridad 
orgánica de Durkheim. 
Pensadas como princi-
pios de cohesión social, ~ 
generadas por la división cg 
del trabajo, ambas for- DI 
mas de solidaridad sub- 16' 
yacerían al profundo 8. 
cambio experimentado ~ 
por las escuelas (de "ce- ~ 
rradas" a "abiertas", de 5: 
"tradicionales" a "progre- :::J 
sistas") y permitirían des-
cribir adecuadamente no 
sólo los cambios en la pe-
dagogía, quizá los más 
evidentes, sino también 
las relaciones entre los 
miembros de la escuela, 
la distribución del espa-
cio y del tiempo, las for-
mas de control ... 
A pesar de que la utili-
zación del arsenal dur-
kheimniano ha sido muy 
comentada ( Cherkaoui, 
1977), lo cierto es que a 
nuestro juicio son otros 
los conceptos verdadera-
mente claves en el análi-
sis antropológico que 
Bernstein hace de la es-
cuela y de las agencias 
de socialización en gene-
ral. Claves en tanto que 
conceptos mediadores, 
esto es, en tanto que in-
tentan no sólo explicar la 
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cuestión concreta para la 
que fueron introducidos 
(p.e. la naturaleza del 
conocimiento educativo), 
sino que lo hacen conec-
tando distintos niveles 
de abstracción y siendo 
aplicados a múltiples pro-
blemas. Cox (en este 
mismo número) insiste 
con razón sobre la cen-
tralidad de los conceptos 
de clasificación y en-
marque 11 como para 
hacerlo mucho más aquí. 
La clasificación o la 
fuerza de la separación 
entre categorías. El en-
marque o la fuerza del 
control sobre la relación 
comunicativa. Esa fuer-
za puede ser fuerte o dé-
bil, Y la combinatoria 
resultante describe los ti-
pos de pedagogías: don-
de hay clasificación y 
enmarque fuertes (esto 
es, allí donde todo está 
claramente separado, 
cada materia es pensada 
independientemente, las 
posiciones sociales de 
profesor y alumno están 
claramente distinguidas, 
etc.), el resultado es una 
pedagogía visible -visible 
para el alumno que puede 
ver con claridad dónde 
está y qué se espera de 
él. Donde la clasificación 
y el enmarque son débi-
les, aparece una pedago-
gía invisible 12 . 
Al igual que ocurre con 
los códigos, ambos tipos 
de pedagogías podrían 
318 
ser pensadas como los 
extremos de un conti-
nuum, definido en este 
caso por la fuerza de la 
clasificación y el enmar-
que. Del mismo modo, la 
noción de código aparece 
más recientemente pen-
sada como una orienta-
clon al significado 
realizada en el interior de 
unos valores de clasifica-
ción y enmarque. 
Sólo a partir de media-
dos de la década de los 
años 70 la teoría bern-
steiniana parece reorien-
tar una gran parte de su 
análisis, preocuparse 
cada vez más por los as-
pectos macrosociológi-
cos de la educación y por 
cómo están relacionados 
con los ya investigados. 
Aunque pueda parecer 
sorprendente este es un 
hecho casi completamen-
te ignorado por los co-
mentaristas de la teoría 
de los códigos. 
De hecho hay que 
comprenderlo en su con-
texto: las ideas básicas 
de la teoría que hemos 
expuesto anteriormente 
sólo empiezan a publicar-
se de manera global entre 
1971 y 1975 (fechas de 
edición de Clases, Códi-
gos y Control, volúme-
nes 1, 2 Y 3). En esos 
momentos la obra de 
Bernstein es ya "clásica" 
para la mayoría de soció-
logos de la educación bri-
tánicos; de hecho, en 
1971 aparece el manifies-
to de la denominada 
"Nueva Sociología de la 
Educación" (Young, 
comp., 1971) Y Bernstein 
es invitado a participar, 
ocupando un lugar desta-
cado en el libro, e incluso 
en el reconocimiento de 
deudas intelectuales- a 
pesar de que los mayores 
reconocimientos van 
hacia el interaccionismo 
simbólico y otras (micro) 
sociologías no plenamen-
te reconocidas.Bernstein 
contribuye con uno de 
sus artículos más impor-
tantes (Bernstein, 
1971b), situando el tema 
del conocimiento educati-
vo en los parámetros que 
rigen la interacción, el en-
marque, a la vez que 
abriéndolo a la problemá-
tica de la clasificación. 
Hacia esa época tam-
bién, la Open University 
crea varios cursos sobre 
educación (p.e., Curricu-
lum, Lenguaje, etc); va-
rios de los textos son 
escritos por profesores 
muy influídos por la obra 
de Bernstein, que expo-
nen y revisan cuidadosa-
mente su obra, a la vez 
que la comparan o situan 
frente a otras. También 
empiezan a conocerse al-
gunas críticas importan-
tes a la publicación de 
Clases, Códigos y Con-
trol; algunas abundan en 
la falta de un análisis más 
histórico - comparándolo, 
por ejemplo, con el efec-
tuado por Durkheim en su 
obra La evolución peda-
gógica en Francia (Dur-
kheim, 1938)-, que el 
propio Bernstein recono-
ce en el prólogo a la pri-
mera edición (1975) del 
volumen tercero de su 
obra, tal y como recuerda 
en el correspondiente a 
la segunda edición 
(1977). 
Finalmente, y qUlza 
más fundamental que to-
do lo anterior, hacia esa 
época concluyen las 
principales investigacio-
nes empíricas de la 
S.R.U., a la vez que se 
publican los trabajos rea-
lizados la década ante-
rior. Parece como si la 
polémica inicial levanta-
da por la teoría de los có-
digos se hubiera ya 
acabado, o al menos di-
luído, en unos quince 
años de investigaciones 
y de evolución de la pro-
pia teoría. Pero también 
empieza a resultar claro 
que la teoría precisa un 
cierto cambio hacia el 
análisis de la "estructura 
social", de cómo relacio-
nar los códigos con una 
problemática macro, an-
tes que hacia análisis de 
nivel micro como son los 
preconizados por el pro-
pio interaccionismo sim-
bólico o/y la 
etnometodología. De he-
cho, y con la excepción 
(parcial) del trabajo de 
Pedro (1981), no puede 
decirse que los continua-
dores no- británicos de la 
teoría se hayan dedicado 
al análisis de la interac-
ción en el aula (que es 
uno de los temas triun-
fantes en la psicologiza-
clon de las 
problemáticas educa-
tivas que se produce du-
rante los 70). 
Este amplio conjunto de 
circunstancias probable-
mente ayudaron a que un 
viejo interés se situase 
en primer plano. Ya en la 
segunda edición de CIa-
ses, Códigos y Control, 
(vol. 111), se alarga un ar-
tículo importante y se in-
troduce uno nuevo. Pero 
será en 1981 cuando Ber-
nstein publicará, fruto de 
un seminario el año ante-
rior con el equipo de 
Lundgren 13 , lo que pue-
de considerarse la expo-
sición más completa, y 
compleja, de la teoría 
(Bernstein, 1981). De he-
cho el artículo "sobre las 
modalidades", como a ve-
ces se lo denomina, pue-
de considerarse el punto 
culminante de la teoría de 
los códigos, allí donde se 
integran más de veinte 
años de desarrollo teóri-
co y de investigación em-
pírica, y sobre todo 
donde las tesis más "so-
ciolingüísticas" de los pri-
meros años son puestas 
en relación con los cam-
bios en la noción de códi-
go, donde el análisis 
microsociológico (el 
habla, la interacción, las 
formas de comunicación tD 
en la escuela y en la fami- ~. 
lia) es puesto en correla-
ción, situado en sus 
dependencias, valorado 
en suma frente a los con-
ceptos macrosociológi-
cos: la estructura de rn 
clases, la división social g 
del trabajo, la distinción [ 
entre poder y control, ~ 
etc. Resulta penosamen-
te obvio decir que ningu- ~ 
na de las críticas sobre cg 
las posiciones de Bern-
stein haga mención a es-
te trabajo. 
1» 
16" 
(1) 
el. 
c: Sólo comparable con C) 
1» 
algunos grandes pensa- C) 
dores de nuestro siglo, g: 
Bernstein ha introducido 
un buen número de nove-
dades y de precisiones 
en los últimos años, justo 
en los momentos en que 
la teoría parecía ya com-
pletamente bosquejada 
en sus grandes líneas. 
Así, al artículo sobre las 
modalidades siguió otro 
sobre el concepto de dis-
curso pedagógico (Bern-
stein, 1984; Bernstein y 
Díaz, 1984), una revisión 
de la teoría durante casi 
treinta años (Bernstein, 
1986), así como el desa-
rrollo del concepto de 
práctica pedagógica 
(Bernstein,1988b). Estas 
nuevas ideas están anali-
zadas en los trabajos de 
Díaz y Sadovnik de esta 
monografía. 
Quizás en estos mo-
mentos en que no hay 
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grandes concepcio-
n es que nos sirvan como 
marcos de referencia so-
bre la totalidad del campo 
educativo, dominado hoy 
por la psicologización de 
un cierto saber pragmáti-
co y con un injusto (por 
exagerado) pero amplio 
descrédito del paradigma 
sociológico de la repro-
ducción, teorías como la 
de Bernstein, que des-
pués de 30 años todavía 
están acabando de cons-
truir sus conceptos, me-
rezcan un debate cultural 
y una atención mucho 
mayor por parte de los 
profesionales y teóricos 
de la educación, quizás 
incluso por ser un traje 
con la etiqueta algo usa-
da y sobre el que a fuer 
de creer conocerlo lo he-
mos ignorado en exceso. 
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El encuentro del 
niño con la sociali-
zación pública en 
el parvulario y la 
escuela. 
Gunilla Dahlberg 
Como consecuencia de 
tantos cambios en la so-
ciedad acaecidos en los 
últimos decenios, mu-
chos niños pasan gran 
parte de su tiempo en al-
guna forma de socializa-
ción pública. En este 
artículo voy a realizar un 
análisis sobre lo que ocu-
rre entre el niño, como 
miembro de una familia 
específica, y la socializa-
ción pública en el parvu-
lario y la escuela. 
Las complejas relacio-
nes entre los modelos 
culturales y sociales que 
tienen lugar en la sociali-
zación pública se pueden 
explicar de distintas ma-
neras y desde perspecti-
vas muy diferentes. He 
preferido escoger algu-
nos aspectos que consi-
dero significativos en el 
análisis de las relaciones 
entre la socialización pri-
maria y secundaria. 
Ilustraré estos aspec-
tos partiendo de las 
actuales investigaciones 
en sociología educativa y 
especialmente como 
están representadas en 
el trabajo del sociólogo 
de la educación inglés 
Basil Bernstein, y partiré 
también de las investiga-
ciones llevadas a cabo 
en el Grupo Investigador 
de teoría de planes esco-
lares y reproducción 
cultural de la Escuela Su-
perior de formación de 
maestros de Estocolmo. 
Este grupo está dirigido 
por Ulf P. Lundgren, y yo 
misma trabajo allí1 . 
Nuevas formas de 
integración social 
Para que una civiliza-
ción, una sociedad, exis-
ta, pero a la vez evo-
lucione, cada nueva ge-
neración ha de ser criada 
y educada, es decir, el ni-
ño ha de ser una parte de 
la sociedad. Cada niño ha 
de aprender a entender, 
nombrar y manejar su en-
torno. El niño aprende las 
ideas, reglas sociales y 
símbolos que son vigen-
tes en su propia cultura, 
y, a través de esto, tam-
bién va construyendo su 
propio autocontrol. 
Por ello, en el fondo la 
socialización y educa-
ción del niño deben tratar 
diversos métodos para el 
control social, es decir, 
serán los medios que la 
sociedad utilice para cre-
ar en el niño las condicio-
nes necesarias parar su 
existencia. La educación 
y la formación tratan 
siempre de un cierto tipo 
de reproducción cultural, 
es decir, han de recrear 
